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１．研究の目的と背景
本研究の目的は、高等学校国語科教師が、国語科授
業実践のためのどんな専門的知識(以下、授業実践知と
記す。)を、どういった過程で構築しているのかを解明
することにあるが、とりわけ、教育センター等が行う
教員研修からどのような影響を受けているのかに焦点
を絞った事例分析を行うこと、にある。つまり、ある
国語科教師の、ある授業実践知は、どういった教員研
修をどのように取り込みながら構築されたのかという
履歴と、今後の教員研修に何を望むに至ったのかとい
う見通しを描き出すのである。
教育センター等が行う教員研修については、「受動的
性格」「技術的対応主義」「個々の教師の個人特性への
配慮がかなり乏しい」といった課題を抱えており、課
題克服のためには「教師自身の『自己理解』の深化と
『自己省察』の充実」(西：2002)??が重視されるべきで
あるという。「『研修させる』という発想から、教師が
自主的、主体的に研修に取り組める環境の整備へと発
想を転換する必要」(佐藤：2002)??があるということ
になる。
これまでの国語科教育学では、教員研修(教師教育)
に関わる学術研究成果を十分に蓄積しきれていない。
自らの現職教員研修担当経験から「教育委員会や大学
主催の現職講座は、通常は一回限りで『脱文脈化され
た情報』を扱いがちになるため、おのずから限界があ
る」??という結論を導いた鶴田(2007)の研究の他、学校
現場・教員委員会・教育センターにおける特徴的な取
り組み(高橋：2012)??(原田：2012)??(辻村：2012)??が
報告されている程度である。その原因として、「国語科
教育学のような、個別教科教育学の主たる関心は、ど
ちらかと言えば、(教師教育のような全体的関心よりも
…筆者補足)教科の内容に即した具体的問題にある」こ
と、「国語科教育学は、他の諸学に追いつくことを優先
させ、(中略)自らを越える問題(教師教育のこと…筆者
注)については、(中略)積極的にかかわることを避けて
きた」ことが指摘されている(望月：1997)??。したがっ
て、国語科教員研修(教師教育)に関わる先行研究は、
「個人的な修養論が多くの部分を占めてきた。また、
こうした実態から、その考察も『随想風』に行われる
ことが多」く(望月：2011)??、学術性が十分でないとい
う現状にある。
ところで、近年、学習者の学びや学力に強く影響す
るものとして、教育学・心理学の理論としての一般的
な原理原則や命題的な知識ではなく、教師の経験を反
映した状況的知識である実践的知識(授業実践知)が取
り上げられる(秋田：2012)??。授業実践知は、教師が経
験から形成し、授業実践において機能させている、学
習者・教材といった状況の文脈に依存した、教科内容・
学習者・教授方法などの諸領域に関わる総合的な実践
的知識として、概念化されている(吉崎：1987)???(佐
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本研究では、高等学校国語科教師が種々の教員研修経験を取り込みながら構築する国語科授業実践知の内容、そ
の知を構築するに至る教師の学習過程、そして教師の学習に関する今後の展望を、それぞれナラティヴ・アプロー
チによって事例研究として解明する。調査対象のＡ先生の場合、【一貫性ある読解】【想像的表現活動の交流】【思考・
表現活動を促す発問】で特徴づけられる授業実践知を構築している。これらの授業実践知構築に影響した教員研修
は、教師自身による課題設定・実践報告とその成果の交流を行う研修というよりも、特定の教育理論の提供と教師
自身によるその熟考とを促す研修であった。つまり、研修を受講する教師が自分の殻の枠内で課題設定と実践を行
い、その成果を報告するというものではなく、当の教師自身が持ち合わせていない専門性に触れ、それまでの実践
を省察し授業実践知の修正を促すような研修が教師の学習にとって有効であると考えられる。
要旨
教員研修が国語科授業実践のための専門知構築に及ぼす影響
―39―
藤：1997)???。そして、教師の知識研究は教師の学習研
究と連動しながら、国内外でさまざまな研究が進めら
れている(秋田：1992)???(島田：2009)???。
このような研究の現状をふまえ、本研究では、国語
科教師の学習機会としての教員研修経験に注目し、授
業実践知への影響関係と今後の教員研修観とを事例研
究として解明するのである。
２．研究の方法
本研究で解明する対象は、事例として取り上げた教
師の経験の意味である。それは、教師の語り＝ナラテ
ィヴを分析・解釈することによってアプローチできる。
教師のナラティヴは、「授業を教師の視点からとらえ、
教師がそれまでの経験をふまえつつ、ある授業の構想
と実践に込めている意図や判断」(藤原：2007)???を研
究対象とするのに適しているからである。
ところで、語り＝ナラティヴとは、「語り手と聴き手
の間における今ここでの相互行為という側面と、語り
手が語るあのときあそこでの経験の物語という側面」
(藤原：2007)???とを含みこんだ概念である。それは、
「意味づけのしかたが問われる」、「語り手と聞き手の
相互行為を重視する」、「語りによって生成される変化
を重視する」といった特徴を有する(やまだ：2005)???。
本研究で描き出す経験の意味づけとしての教師の語り
は、語り手教師の語る内容がインタビュー前から予め
蓄えられていてインタビュアーがそれを遺漏なく正確
に引き出すという性質のものではない。インタビュア
ーが語り手教師のこだわりを見極め、問いかけを工夫
しつつ、インタビューを展開していく中で、語りが協
同構成されるというものである。また、ここでの教師
の語りによって解明された授業実践知は、脱文脈的に、
他のどの教師にも適用できる普遍性一般性を持ったも
のではない。この事例に接した他の教師は、本研究の
事例を手がかりに省察し自らにふさわしい授業実践知
を構築していくことになる。
このように、本研究では、語り手とインタビュアー
との相互行為によりながら、教師の経験の意味を解明
する。そして、その分析結果は絶対的固定的なものと
してではなく、他の教師たちによる語り直しに開かれ
た性質を持つがゆえに、ナラティヴ・アプローチが研
究方法として適当である。
３．調査の概要
本研究では、高等学校国語科を担当する中堅教師の
事例を取り上げ、その先生が、過去の教員研修受講経
験をどのように取り込みながら、どんな授業実践知を
確立するに至ったのかという、授業実践知の内容と、
その構築過程(教師の学習過程)を解明する。調査は、
授業観察と、それに基づく半構造的インタビューとに
よって行った。
○研究協力者
近畿地方の公立高等学校に勤務する国語科教師(Ａ
先生)の協力を得た。Ａ先生は、教職経験15年程度の中
堅教師であり、現在、普通科・専門学科併設の高等学
校(生徒の進路は、大学・専門学校への進学、就職と、
多岐にわたる。)に勤務している。先生の授業の特色の
１つは、学習者と巧みにコミュニケーションを図りな
がら展開されるという点にあり、この点について、学
校管理者から高い評価を得ている。先生は、10年経験
者研修を平成21(2009)年度に受講している。
Ａ先生を対象とした調査は、平成19(2007)年度と平
成23(2011)年度に行っている。本研究は平成19年度調
査結果???をふまえつつも、主に平成23年度調査結果を
分析対象とする。
○調査(平成23年度)の概要
調査時期：平成23(2011)年11月
調査の流れ：
Ａ先生の授業を観察した直後に、国語科授業実践と
教員研修との関わりをテーマとした、１時間程度の半
構造化インタビューを実施した。
授業とインタビューは、すべてＩＣレコーダーで録
音し、分析資料とした。なお、授業で使用した教科書
教材を収集するとともに、板書も記録に残し、インタ
ビュー時、あるいは、インタビュー・データの分析・
解釈の際の補助資料として活用している。
なお、先生が受講された10年経験者研修(国語科授業
に関する研修)については、Ａ先生と筆者とが文脈を共
有しながらインタビューを展開でき、かつ、その分析・
解釈を円滑に進められるよう、この調査に先立ち、平
成23(2011)年８月に、当該研修の具体的内容とねらい
とについて、教育センター担当指導主事への聞き取り
調査を行っている。
○観察授業(平成23年度)の概要
対象学年・科目：高等学校１年(生徒数：男女あわせ約
40名)・国語総合?現代文>
教材：志賀直哉「清兵衛と瓢 」(明治書院『高校生の
国語総合』所収)
筆者が観察した授業は、いわゆる研究授業として行
われる特殊な授業ではなく、普段の授業のうち、協力
者の先生自らに選んでいただいた、各先生らしさが表
れやすい科目・単元・時間の授業である。Ａ先生には、
高校１年現代文のうち、文学的文章を読む領域の授業
を提供していただいた。
教材「清兵衛と瓢 」のうち、当日の授業で扱われ
た場面は、主人公の少年「清兵衛」と大人(父親と客)
とで瓢 に対する価値観の違いが交錯する場面から、
「清兵衛」がお気に入りの瓢 を購入し手から離せな
くなり学校にも持ってくるようになったという場面ま
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でである。
当日の授業は、主人公「清兵衛」の人物像＝人生観
を学習者全員が共通理解できるよう、場面展開上の鍵
となる表現に着目しながら、教師－学習者の対話によ
りながら展開された。なお、Ａ先生の文学的文章を読
む授業単元は、最終的に学習者一人ひとりが教材文に
対して自分の考えを表明できることを目標としている
が、当日の授業は、その最終目標に至る基礎段階とし
ての位置づけであるため、教材文の内容の共通理解を
目指して展開した。具体的には、「清兵衛」が好む瓢
はどんな瓢 であり、それは大人たちが称賛する瓢
とどう異なるのかを分析したり、少年「清兵衛」の大
人たちへの抵抗の示し方を印象づけておいたり、裏通
りの店でお気に入りの瓢 を見つけた時の「清兵衛」
の心中を推察したりといったものであった。
○インタビュー(平成23年度)の概要
インタビューは、授業観察直後に、半構造化インタ
ビューとして実施した。まず、当日観察した授業につ
いて、授業観察で得られた事実を拠りどころにしなが
ら、その事実の背景にあるＡ先生の意図を解明した。
あわせて、当日観察した１授業に限定せず、文学的文
章を読む授業単元づくりのあり方全般について、Ａ先
生の考えを伺った。その後、国語科授業に関する教員
研修について、10年経験者研修を中心にしつつも、包
括的な聞き取りを行った。
インタビューは、筆者が「今日の授業で先生がこだ
わっていたことは何ですか」「10年経験者研修のうち、
国語科授業に関わる研修について印象に残っている研
修は何ですか」といったレベルの大枠での質問を投げ
かけ、それに対する回答をＡ先生に自由に語っていた
だくという形で始め、Ａ先生の回答を受ける形で、筆
者が、その具体的内容、そのような考えを持つに至っ
た理由、今後のあり方などを問いかけ、Ａ先生がそれ
に答えるという流れで進行した。
さらに、Ａ先生が自ら取り上げたもの以外の内容(た
とえば筆者が教育センター指導主事から事前に聞き取
った事柄や平成19年度調査においてＡ先生が語ってい
た事柄など)についても筆者の方から追加的に提示し、
それについての考えがある場合は、具体的に語ってい
ただいた。
○Ａ先生が受講した教員研修の概要
インタビューにおいて取り上げられた教員研修は、
10年経験者研修(平成21(2009)年度)とPISA型読解力
に関わる特定課題研修(平成18(2006)年度)である。
10年経験者研修は、校外研修と校内研修から成る総
合的な内容の研修である。校外研修は、学力・指導法
の工夫改善といった内容に関わる講義とそれに基づく
演習、および、各教師が各学校で年間を通じて取り組
んできた授業研究の成果の発表・交流という、２つの
内容で構成されている。一方、校内研修は、学習指導
案の作成、授業の実施、評価計画の作成、研究報告書
の作成、他の教師の授業参観といった内容で構成され
ている。このような種々の研修を通して、10年経験者
研修が、個々の教師にとって教科指導の手直し・見つ
め直しの場として機能することが目指されている。
一方、PISA型読解力に関わる特定課題研修は、年間
で10日を超える日数をかけて計画され、PISA型読解
力理論の講義、理論に基づいた演習、研修受講者相互
の授業観察と研究協議(小・中・高校それぞれの学校種
を超えた研究交流も含む)といった内容で構成されて
いた。
４．分析結果
インタビュー・データに基づきながら、Ａ先生の事
例についての分析結果を記述する。まず、Ａ先生が保
有する授業実践知の内容を提示する。その後、そうし
た知がどんな教員研修からどう影響されながら構築さ
れたのかという授業実践知構築の過程＝教師の学習過
程を解明する。そしてさらに、今後の教員研修のあり
方についてＡ先生自身がとらえている見通しについて
考察する。
なお、以下に引用するＡ先生の語りは、注記のない
限り、平成23(2011)年度調査によるものであるが、一
部、注記を施した上で、平成19(2007)年度調査時の語
りを引用している。記述方法として、インタビュー・
データをある程度まとめて引用する場合は、引用部分
をゴシック体とし、データ解釈の一部としてインタビ
ュー・データを部分的に引用する場合は、引用部分を
? >で表示している。
4-1．授業実践知の内容
Ａ先生の国語科授業(文学的文章を読む授業)の輪郭
について説明することによって、先生の授業実践知を
象徴するキーワードを析出する。先生の授業は、学習
者自身が、１：伏線に留意しつつ教材文世界を一貫性
ある形で読み取り、２：読み取ったことに基づいて想
像的思考を広げながら自分の考えを表現し、その結果
を教室で交流し読みを深めるという一連の流れで展開
される。そして、これらの一連の学習活動は、教師の
発問が鍵となって促され、学習者にとっての学習成果
として蓄積される。
そこで、Ａ先生の国語科授業実践知を特徴づけるキ
ーワードを【一貫性ある読解】【想像的表現活動の交流】
【思考・表現活動を促す発問】とする。
○【一貫性ある読解】
先生は、文学的な文章を読む授業において、伏線を
意識しながら読み深めることを重視している。つまり、
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前の場面で描かれている事柄が後の場面の描写につな
がり、１つの教材文世界が成り立っているといった、
教材文世界を一貫する内容の読み取りに重点を置いて
いるのである。たとえば、筆者が観察した「清兵衛と
瓢 」の授業であれば、瓢 に関して、大人たちとは
対立する価値観を口にした「清兵衛」が、父親から「黙
っとれ?」という威圧的な言動を浴びせられ、抵抗せ
ず黙ってしまう場面が教材文にあるが、その場面での
学習者とのやり取りについて、先生は次のように意味
づけている。
筆者：ＧＫ君という子に、「なぜ清兵衛は抵抗しないん
ですか?」っていうような発問(をしたこと…筆者補
足)について、その後(ＧＫ君と先生とのやり取りを
経て…筆者補足)、最終的に父親にたたかれる(から
「清兵衛」は抵抗せず黙っている…筆者補足)ってい
う(ＧＫ君の発言を引き出す…筆者補足)ところまで
展開を持っていったんですけども、この、発問とい
うのは、この授業全体から考えた時にどんな重みを
持っているというふうに先生、思われますか?
Ａ先生：これ、私、伏線を張っていこうと思って。後
(の場面…筆者補足)でまた、(自分が熱中し大切にし
てきた瓢 を父親に…筆者補足)金づちで割られた
時も抵抗せずに、でも結局最後は、瓢 については
抵抗しなかったけど、次にまた新たな趣味(絵を描く
こと…筆者注)を見つけてっていうことで、後に続い
ていく(常に熱中するものを持つという「清兵衛」の
行動に一貫性が見られる…筆者注)ために(ここでこ
の発問をすることによって「清兵衛」の行動を…筆
者補足)ちょっと印象づけておこうかなって。
教材文では、大人たちに対し表立った抵抗をしない
形で自分の興味あるものに熱中する「清兵衛」像が複
・
数
・
の
・
場
・
面
・
を通じて描かれている。ここで取り上げたも
のも、その中の１場面である。授業では、まず、表現
を読み進めながら、父親の価値観とは対立する自分な
りの価値観を持ちながらもそれを強く主張せず、父親
に無抵抗な「清兵衛」の行動を押さえるという表層的
な読解が行われた。その後、ある学習者(ＧＫ)に「な
ぜ清兵衛は抵抗しないんですか?」という発問を投げ
かけ、そうした無抵抗さの背後にある「清兵衛」の内
面を読み取り、それを強調しておくことで、この場面
と似た「清兵衛」の行動が描かれる後の場面での学習
につながるような仕掛けがなされた。この場面では、
抵抗しても結局は暴力で押さえつけられてしまうため
無抵抗のまま自分の信念を貫くという、行動の背景に
ある「清兵衛」の内面が印象づけられた。この場面の
みならず、この後の場面での「清兵衛」の行動も含め、
教材文に描かれている「清兵衛」の個々の言動の意味
を断片的にではなく、一貫性ある形で読み取っていく
ことにより、周囲の大人に表立った抵抗をしない形で
自分の信念を貫くという「清兵衛」像＝「清兵衛」の
人生観の読み取りが実現できるのである。
こうした、伏線を押さえるという、教材文世界を一
貫する内容の読み取りに重点を置いた学習の意義につ
いて、先生は次のようにとらえている。
筆者：この、伏線を理解させるということは、小説を
読む上において、先生にとってどんな重みを持って
おられるんですか?
Ａ先生：私、自分自身はすごい、そういう伏線を探す
のが好きで、普通に読み流せばいいんですけど、何
かそういうちょっと無関係そうなものが出てきたり
したら、あっこれはもしかして…(何々とつながって
いる…筆者補足)とか思ってしまう方なんですけど、
それがまた、自分では小説を読む楽しみの１つやと
思っているんで。で、わかったときにうれしいじゃ
ないですか、ああこれはあのページに書いてたこれ
のことだったんだっていう、で、そんなんもまあ(学
習者が…筆者補足)自分で、こっち(教師…筆者注)か
ら言われなくても、自分で見つけることができるよ
うになってきたら、やっぱり読書も増えるでしょう
し、逆にこう、読みがすごい深まってしまって、伏
線じゃないところまで伏線に見えてきたりして、(後
略)。
筆者：伏線を読むことによって読みが深まるっていう
のは実感をお持ちということですかね、先生の場合
は?
Ａ先生：私自身は(だけが…筆者注)そのつもりでおる
だけかもわからないんですけど。
筆者：たとえば、この「清兵衛と瓢 」であれば、今
言った伏線を理解することが、作品の読みっていう
のはどういう形で深まりにつながってくると先生思
われますか?
Ａ先生：まあでも、テーマを、やっぱり小説なんで、
テーマを読み取る上で、親に対して、表立って、た
とえば、泣きわめくとか、暴れるとかせずに、素直
に黙るっていう姿勢を見せるっていうことがもうず
っとこの場面だけじゃなくて他にも出てくるんで、
最終的にそれがテーマとも関わっていくんかなあっ
ていうふうに思うんで。
筆者：抵抗しない「清兵衛」の姿っていうのは一貫し
てますよね。一貫して出てきますよね。伏線を読ん
でいくことによって、それによって行き着くテーマ
っていうのは、何だと思われますかね?この小説で
は。
Ａ先生：表立って抵抗はしないけれども、やっぱり自
分の信念を貫くっていうか、まあ瓢 はだめだった
けど、次は絵になって、たぶん絵もまた(大人たちか
ら…筆者補足)否定されたら、また別のところを目指
していくと思うんで、それが「清兵衛」なりの生き
方というか、まあ、一種の抵抗って言えば抵抗なん
ですかねえ。
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教材文を一貫するテーマの読み取りが、?小説を読む
楽しみの１つ>であり、?読書も増え>たり?読みがす
ごい深ま>ったりすることにもつながるという意義が
見出せるから先生は伏線を重視するのである。教材文
を一貫するテーマには、教材文の個々のことば(表現事
象)を断片的部分的表層的に読むだけでは到達できな
い。教材文のテーマは、教材文全体を視野に入れつつ
ことばとことばの全体としてのつながりを意識し、教
材文のことばとことばとを相互に関連づけて、それら
の関係性を読み深めることによって解明できるもので
あるため、表層的ではない深い教材文の読みが実現で
きる。深く読むことができれば、読む楽しみを享受で
き、それが結果として読書量の増加につながるという
のである。
○【想像的表現活動の交流】
【一貫性ある読解】によって教材文を貫くテーマを
教室で共有した後には、その読み取りに基づいて、学
習者たちが想像力を働かせ種々の表現活動を行う。そ
れは、たとえば、作品世界のその後(後日譚)を自由に
創作するといった活動である。
Ａ先生：まあ(単元の…筆者補足)最後は、「今は絵に熱
中している………」(といった場面で教科書の記述が
終わっている…筆者補足)なので、このあとどうなっ
ていくやろうなあっていう、その後のストーリーを
ちょっと考えさせたいなあと思ってるんですけども。
このような、正答に縛られることなく、学習者が自
由に想像世界を表現できる学習活動の意義について、
先生は次のように語る。
Ａ先生：そういう問い(あらかじめ定められた限定的
な答えを要求するものではなく、学習者の多様な考
えを引き出し、オープンエンドな授業展開にできる
発問…筆者注)を増やしていかなあかんのかなあっ
て。(教師が…筆者補足)解説するだけで終わってい
ったら、なんか私の自己満足みたいになってしまう
ので、で、そうやって小説を読む楽しみ、自分なり
の解釈とか、自分なりの楽しみ、世界を広げるって
いうようなことをしてやらないと、今の子って読書
しないじゃないですか。
教師が学習者に向けて一方的に教材文の読みを説明
するだけに終始する授業展開では、教師の?自己満足>
に終始し、文学的な文章を読む学びの成果が十分期待
できない。ところが、想像的表現活動を通して自分の
想像世界を表現することにより、学習者たちは?小説
を読む楽しみ>を享受できるとともに、既有の?世界
を広げる>こともできる。さらには、?読書>活動の充
実をも期待できるという。このような種々の意義が認
められるため、先生の授業では【一貫性ある読解】の
後の展開に、学習者が個々に多様な想像世界を表現す
る想像的表現活動が位置づけられているのである。
さらに、こうした想像的表現活動の成果として生み
出された学習者の多様な考えは、さらなる想像世界の
広がりに向けて教室で交流が図られる。筆者が観察し
た「清兵衛と瓢 」の授業であれば、子ども(「清兵衛」
側)の視点に立った学習者たちの想像世界と大人(父親
たちの側)の視点に立った想像世界とがそれぞれ提示
されるのではないかと、先生は言う。そして、そのよ
うな諸々の考えを教室で交流させることによって、自
分のものの見方に固執せず、相対化された、より広が
りある形で教材文世界がとらえられるというのである。
Ａ先生：はじめ読んだ時から、生徒らの反応もあった
んですけども、やっぱり、微妙な年齢じゃないです
か、あの子らって。子どもから大人にっていう、子
どもの立場からも見えるし、大人の考えもちょっと
わかってくるしっていうところで、そういう、まだ、
反抗期終わってない子もいてますし、そういう子ど
もの視点を大事にしながら、大人の立場もわかるよ
うに、で、最初に志賀直哉のことも便覧(副教材の国
語便覧…筆者注)使って勉強したんですけども、そう
いう親子の対立っていうのも、今は、親の気持ちが
わからなくても、将来になったらわかるかもしれな
いって、で、クラス内でも、何人か大人びた子は、
親の視点から見てる子もいてるんですよ。で、そう
いうところで、ちょっと、大人対子どもの価値観の
違いとかっていうのも、(想像的表現活動を通して教
室で交流できたら…筆者補足)まあおもしろいかな
あって思って、(この教材は…筆者補足)短いしわか
りやすいね、小説やし。
後日譚を書くといった想像的表現活動は、読むべき
方向が限定的な【一貫性ある読解】活動とは異なり、
異なる価値観に基づいた多様な反応が提示され得る。
本単元「清兵衛と瓢 」の場合であれば、「清兵衛」と
いう子どもの立場に寄り添って読むであろう学習者と、
父親たち大人の価値観に寄り添って読むであろう学習
者とでは、その拠って立つ価値観の違いに応じて、後
日譚の内容に違いが出てくるであろうというのである。
そして、それら個々の学習者の考えは、【一貫性ある読
解】をふまえたものとして提示されるよう仕向けられ
ているため、多様なものであっても妥当性を持つ。さ
らに、そうした表現活動を自己完結させることなく、
教室の学習者相互で交流させることにより、異なる価
値観で読むと異なる作品世界が立ち上がってくるとい
う読書経験をさせることができる。それは、読書の楽
しさであり、かつ、学習者自身の世界観の広がりに寄
与する学習活動と言えるのである。
○【思考・表現活動を促す発問】
先生の授業では、【一貫性ある読解】・【想像的表現活
動の交流】いずれの段階においても、発問を契機に学
習(思考・表現)活動が促される。?いつも生徒には言っ
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ていることは、全部の質問(発問…筆者注)を全部自分
が聞かれていると思って、考えてほしいっていうこと
は言っている>とあるように、先生の発問を手がかり
に、学習者が主体的に思考・表現するよう意識づけさ
れている。
先生は、教科書の記述を取り出すレベルの発問から、
学習者自らの想像表現を促すレベルの高次の発問まで、
さまざまなレベルの発問を取り混ぜながら、授業を展
開している。
Ａ先生：発問する時に、自分の中で、これは単純な「情
報の取り出し」(PISA型読解力調査の用語で、教科書
本文から該当表現をそのまま抜き出させる類の発問
のこと。…筆者注)であるっていう、まあそれをレベ
ル１としたら、ここは、ここにちょっと離れている
けど、ここに書いてあるからこうやって答えなあか
んとか、っていうレベル２の問題(教科書本文の表現
を根拠として学習者自身に解釈させる類の発問のこ
と。…筆者注)もあって、で、最終的に私が目指して
いるのは、自分なりの言葉で自分の表現力とか、自
分の想像力とか使って答えるような質問(たとえば、
上述の後日譚を想像させるといった類の想像的思考
発問がこれに当てはまる。…筆者注)なんで、それは
正解がないじゃないですか、(中略)でも、その最後
の質問(想像的思考発問のこと。…筆者注)を、単元
の中で、やっぱり１つ２つは絶対入れたいと思って
いるんです。で、ただまあ、小説の場合は、どうし
ても(単元の…筆者補足)最後になっちゃうんですけ
ども、さっき言ったような後日談を考えるとか、テ
ーマについて考えるとか、なってしまうんですけど、
そこを目指してのレベル１、レベル２の質問である
というふうには思っているんで、発問する時に自分
の中で、(たとえば…筆者補足)ああこれはちょっと
レベル２の(発問だから…筆者補足)どっかに根拠を
探さなあかん問題だなっていうのを意識しながら質
問しているんで。
【一貫性ある読解】から【想像的表現活動の交流】
に至る学習過程が円滑に進むよう、単元全体の中のど
の段階の授業であるかによって、異なるレベルの発問
を使い分けながら、先生は授業を展開している。【一貫
性ある読解】では、教科書の記述を抜き出すレベルの
発問と、教科書の記述を根拠に自分の言葉で解釈する
レベルの発問とを取り混ぜながら授業が展開する。そ
して、【一貫性ある読解】をふまえた【想像的表現活動
の交流】は、想像的主体的思考が求められる発問が主
となる。
このように、学習者たちが、種類の異なる発問を手
がかりにしつつ、【一貫性ある読解】をふまえた【想像
的表現活動の交流】へ向かって教材文を読み深め、小
説を読む楽しみを享受し、学習者自身の世界観を広げ
られるように、Ａ先生の授業は実践されているのであ
る。
4-2．授業実践知構築に及ぼす教員研修の影響
4-2-1．10年経験者研修の影響
10年経験者研修は、各教科の授業に関わる研修のみ
ならず、さまざまな内容・領域の研修が計画された総
合的全体的な研修である。それらの研修うち、国語科
授業研修に関わって、Ａ先生が印象に残っているとし
て意味づけた研修は、同じ学校種(高等学校)に所属す
る同一教科(国語)の教員同士で実践交流を行った研修
である。ただし、その研修は、先生自身のこれまでの
実践を総括する機会にはなり得たが、授業実践のあり
方について大きな変更を迫るものではなかったという。
Ａ先生：まあさっきも言ったように、(平成…筆者補
足)18年の研修(PISA型読解力研修…筆者注)の方が
自分自身の価値観とか授業観が変わったので、10年
研の時は、(私以外の10年研受講者…筆者補足)４人
が(私の実践報告を…筆者補足)聞いてくれる感じで、
私、(平成18年度のPISA型読解力に関わる…筆者補
足)研修を受けてきたので、18年の国語力向上(PISA
型読解力研修のこと…筆者注)の時はどうやってや
っていたの?とかっていうのを、聞いてくれたので、
こっちもこんなんしてましたとかって、どっちかっ
て言うと私、言う方で、で、(10年研を受講していた
他の先生の…筆者補足)参考になったかどうかわか
らないですけど。
教職経験11年目を迎える高等学校国語科教師同士で
実践交流を図る研修で、Ａ先生は、それ以前の平成18
年度に受講したPISA型読解力に関わる特定課題研修
から学んだことを自分の実践と結びつけて実践報告が
できたという。実践交流研修は、研修受講者自身が課
題を設定し、それに基づいた実践の成果を報告し、他
の受講者と互いの実践を交流し合うといった課題設
定・実践報告・交流型の研修である。この研修では、
これまで先生が取り組んできた実践を総括できたとい
う意味において、意義が見出される。しかしながら、
先生自身の授業観を揺さぶるといったようなインパク
トに欠けるため、10年経験者研修は、平成18年度に受
講したPISA型読解力研修に比べると、先生にとって
印象の薄いものになってしまっているのである。
4-2-2．PISA型読解力に関わる特定課題研修の影響
Ａ先生にとって、PISA型読解力研修は、教材分析や
授業(単元)展開について具体的な方策を提示する内容
の研修であり、かつ、その内容が先生自身の授業実践
におけるつまずきを解消してくれるものであったため、
印象深い研修として意味づけられている。
4-2-2-1．教材分析・授業(単元)展開の具体的な方策を
提示する研修内容
【一貫性ある読解】【想像的表現活動の交流】【思考・
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表現活動を促す発問】といった授業実践知を構築する
に至った経緯として、Ａ先生は、10年経験者研修での
課題設定・実践報告・交流型の研修よりも、PISA型読
解力のような特定理論の習熟と実践への応用を目指す
ような特定課題研修の方が影響が大きいと語る。
PISA型読解力研修は、教材分析・授業(単元)展開の具
体的な方策を提示する研修内容だったからである。
Ａ先生：10年研というよりも、その前の18年度にさせ
てもらった、国語力向上の時の(PISA型読解力研修の
…筆者補足)方が、私は、自分の中で変化があったと
思うんですけど、その時にいろいろ教えてもらって、
まあ、(PISA型読解力研修で学んだことは…筆者補
足)それまで、もちろん、やってたことやと思うんで
すけども、みんな。で、整理して、(読解の過程とし
て…筆者補足)いろいろ「情報の取り出し」であると
か、「熟考」とか「評価」とかっていうふうに言われ
たら、ああそうなんやと、意識するようになったの
は、(10年研というよりも…筆者補足)18年度の(PISA
型読解力研修です…筆者補足)。で、発問の仕方をち
ょっと工夫しようかなあと思って、(中略)１問１答
とかじゃなくて、もうちょっと(学習者が…筆者補
足)自分なりの答えを広げられるような発問である
とか、ここに根拠があるから、こういうふうに解釈
できますとかっていうような、授業になったらいい
なあと思っているんですけど、できてはいるかどう
かわかりませんけど。
PISA型読解力研修を受講することによって、「情報
の取り出し」「解釈」を経て、学習者が自分の考えを表
現する「熟考・評価」に至る学習の流れを教材文の読
みの過程として具体的に?整理>?意識>することがで
き、教材文の読みの過程の再認識が?発問の仕方をち
ょっと工夫しようかなあ>という、授業改善のための
先生自身の学習の動機づけにつながったという。つま
り、教材分析の進め方と、発問を核とした授業(単元)
展開のあり方とについて、具体的な方向性を見出せた
からこそ、授業改善のための教師としての学習が引き
出されたということになる。こうした研修経験が、【思
考・表現活動を促す発問】を媒介に【一貫性ある読解】
を経て【想像的表現活動の交流】に至るという、現在
の授業実践に結実しているのである。
4-2-2-2．Ａ先生自身の授業実践のつまずき解消に資
する研修内容
さらに、PISA型読解力研修は、先生自身の授業実践
上のつまずき解消のための方策を直接具体的に提示す
る研修内容でもあった。Ａ先生は、初任教師時代にお
いて授業実践上のつまずきを経験しており、そのつま
ずきについて、平成19(2007)年度調査において、次の
ように語っている。
Ａ先生：昔は、こう、文章読む時に、細かい言葉の解
釈や意味などを、一つひとつ、こう、確認しながら
自分も読んでいたし、生徒にもそれを要求していた
ところがあったんです。(中略)(したがって、授業で
の…筆者補足)発問の出し方にしても、昔は、「この
言葉の意味は何ですか」と細かい聞き方をしたんで
す。(平成19年度の語り)
教材文への向き合い方に、つまずきの原因の１つが
あるというのである。教材文全体を大きくとらえ、一
貫する内容を読み取っていこうとするのではなく、教
材文を１文ずつ、細かく注釈するようなスタンスで教
材研究と発問づくりを進めていたそうである。このよ
うなスタンスの授業準備が、実際の授業における教
師－学習者間でのコミュニケーションの柔軟性を奪っ
ていったのである。
Ａ先生：(教師に…筆者補足)なりたての頃ってどうし
ても、こう、自分の用意してきた答えに、こう、そ
れを引き出そうと思って、なんか、もう、誰か当て
たら、その子と、こう、１対１みたいになってしま
って、どうしても自分の持ってきた答えに誘導して
いくみたいな形で、なってしまって、周りの子は、
もう、聞いているだけ(で授業に参加できていない…
筆者補足)っていう感じになって、(中略)(この発問
の答えは…筆者補足)絶対これじゃないとだめみた
いなふうに(限定して授業を展開…筆者補足)すると、
自分もしんどいじゃないですか、生徒(にとって…筆
者補足)もなんか、ねえ、(発問の答えとしての…筆
者補足)ゴール狭いし(先生の発問に答えるのがしん
どかったのではないかと思う…筆者補足)、昔はそん
な授業してたかな。(平成19年度の語り)
教材文を細かく正確に注釈しながら展開する授業で
は、教師の発問に対する学習者の答えとして許容でき
る範囲が狭くなる。したがって、学習者の幅広い反応
を生かしながら柔軟に授業を展開するということがま
まならず、教師があらかじめ用意した答えに無理やり
誘導するような強引な授業展開になってしまう。しか
も、そうした強引な展開を一部の学習者とだけ行うた
め、他の学習者が授業へ参加できず、教室全体の学習
意欲が低下してしまうというのである。
つまり、先生のつまずきの原因は、教材文の表現を
細かく注釈的に読み解くことを中心とする教材分析の
あり方と、教師の示す道筋に学習者を半ば強引に枠づ
けながら展開するという授業展開のあり方とに、見出
されるのであった。
こうしたつまずき状況の中で先生が受講した研修の
テーマであるPISA型読解力は、教材文を部分的にで
はなく全体として読むため、注釈的でない読み方を志
向する。さらに、PISA型読解力は、文章の読解にとど
まらず、読み手の主体的な意見表明までを目指すため、
学習者の幅広い考えを引き出す発問のあり方を考える
こととなる。それは、教師の用意した答えに学習者を
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強引に到達させるという授業展開ではなく、学習者の
多様な考えを引き出しながらの柔軟な授業展開につな
がるものである。そして、この研修から学んだことを
授業に取り入れたことで、学習者が意欲的に学習を高
めていくことができるようになったため、先生にとっ
て、10年経験者研修以上に印象深い研修として意味づ
けられた。
4-3．今後の教員研修のあり方についての見通し
Ａ先生は、教師自身が自主的に課題設定と実践報告
を行い、その成果を交流する研修よりも、教材分析や
授業(単元)展開のあり方、あるいは、先生自身が抱え
る課題解消の手立てなどを直接的に提供し教師自身に
省察を促すような内容の研修の方に、より大きな意義
を見出している。それは、そもそも、先生が、自分に
ない(あるいは、自分自身で、十分、体系化や整理がで
きていない)ことがらについての外部知識に触れ、その
知識を自分らしい形に修正し授業づくりに生かしてい
きたいと考えつつ、研鑽を積んでいるからである。
このことをふまえ、Ａ先生は、さらなる授業改善の
ため、今後の国語科授業研修のあり方として、自分が
持ち合わせていないような他の教師たちの専門性の具
体的な姿に触れ、新たな授業実践知構築のための省察
が促されるような、次のような研修が望ましいという。
Ａ先生が語る以下に示す２つのタイプの研修はいず
れも、研修を受講する教師が自分の殻の枠内で課題設
定と実践を行い、その成果を報告するというものでは
なく、当の教師自身が持ち合わせていない専門性に触
れ、それまでの自分の実践を省察し授業実践知の修正
を促す内容の研修であると考えられる。
4-3-1．他校種の教師の専門性に触れる研修
学習者の学びを活性化する授業展開のあり方を学ぶ
にあたり、他校種(特に小学校)の教師の授業から学ぶ
ことが多いと先生は語る。
筆者：今後そうしたら、国語の授業研修っていうもの
を考えた時に、どういった研修のメニューというか、
中身を用意したらもっと充実するというふうに、先
生だったら思われますか?
Ａ先生：同じ校種では情報交換しやすいんですけど、
小学校・中学校でどうやって授業進められているん
かとかっていうのを、(中略)やっぱり、小・中・高
の流れの中でどうやってされてきているんかなって
いうのを、もうちょっと知ったら、(高校…筆者補足)
１年生(の授業…筆者補足)なんかやりやすくなるん
と違うかなあと思うんですけど。で、すごい18年度
の(PISA型読解力研修の…筆者補足)時に思ったのが、
小学校の先生ってすごい上手なんですよ、進め方と
か声のかけ方とかが、で、プリントもものすごい工
夫されていますし、そんなんを、すごい小学校の先
生ってやっぱりすごいなあって思って、高校もちょ
っと手抜きしたらあかんなあみたいなことを思った
んで、……。
筆者：どんなところが違うんですかねえ。高校の先生
の授業の進め方と小学校の先生の進め方っていうの
を考えた時に?
Ａ先生：プリントにしてもすごい丁寧なんですよ。作
り方が。子どもなんで、かわいらしく絵が入ってい
たり、授業でも、割と人数がこじんまりとして、今
多くて、うちの学校では39人いてるんですけど、(小
学校は…筆者補足)まあだいたい30人とかのクラス
でやってるじゃないですか、(先生の…筆者補足)声
かけとかも、優しい感じで。
筆者：先生がすべての子どもたちと声かけをしながら、
ちゃんとコミュニケーションを図れているような関
係が作れているということですかね。それに対して、
高校の先生とかだと、一方的に(授業・説明…筆者補
足)されるというような違いもあるんでしょうかね
え。
Ａ先生：そう、そう、そうですねえ。でまあ、子ども
の方が言ってこないでしょう、高校生になったら。
自分からは。小学生だったら、自分から訴えてくる
んで、そんなんも違うと思うんですけど。(小学生は
…筆者補足)いろいろ本読みも上手だったし、こう、
役決めて、こう、セリフごとに、だれとか決めて読
んでみたりとか、そんなん高校ではやったことなか
ったんで。(高校では…筆者補足)「ここからここま
で読んで」とか、そういう機械的な(指示しかしてい
ない。…筆者補足)
PISA型読解力研修においてＡ先生は、他校種の授
業をも観察し、それぞれの校種の教師が持つ専門性に
触れた経験から、特に小学校教師の授業展開に関わる
専門性に学ぶところが多かったと語る。高等学校に比
べ、小学校では、授業の?進め方>、教師の学習者に対
する?声のかけ方>、子どもたちの学習を導く?プリン
ト>、教材文の?本読み>など、授業展開の仕方におい
て、?工夫>や?丁寧>さが見られ、その工夫や丁寧さ
ゆえに、学習者の学びの活性化した授業として結実し
ているということである。つまり、教科の専門的知識
の教師側からの伝授に偏り、学習者の学びが停滞しが
ちな高等学校の授業を改善するためにも、授業展開に
関わる小学校教師の専門性を取り入れることが有効で
あるという。
4-3-2．優れた授業者の授業展開に込められた意図を
推察しながら授業観察する研修
もう１つの研修は、優れた教師の授業を観察し、そ
の授業展開の背後に潜む教師の意図を推察しながら自
分の授業改善の見通しを得るというような内容の研修
である。
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Ａ先生：(自分が観察した優れた先生の授業(高等学校
国語科)は単元の中ほどの場面を扱ったものだった
ので、…筆者補足)後々まだ(続きの場面が…筆者補
足)あるじゃないですか?(その優れた授業をされる
先生は、後の授業展開…筆者補足)に続くように(本
時の授業で扱う範囲を…筆者補足)うまいこと説明
されていたんで、あっ、ここでこの説明をしておく
ことによって、この次の場面の解釈がしやすくなる
んやなっていうのを、私はまあ、自分は半分は生徒
のつもりで聞いてますけど、半分は国語の先生の立
場なんで、あっここでこうやって言っておいたら、
あとでいいんやっていうのを。で、生徒らでもわか
っているのかな、それを。こんなに上手に説明して
くれているけど、
これは、勤務校内で同僚教師の授業を観察した時の
Ａ先生の述懐である。先生がこの教師の授業観察を通
して目を開かれたのは、?ここでこの説明をしておくこ
とによって、この次の場面の解釈がしやすくなるんや
な>という教師の説明行為が学習者の学びに対して持
つ意義である。ある場面における教師の説明行為が後
の場面の学習と密接に結びついている、むしろ、結び
つけて授業を展開すべきであるという、教師の説明行
為に潜む専門性の自覚に至っているのである。
５．結語
本研究では、ある高等学校国語科教師(Ａ先生)が、
学習者の学びを促す授業実践知を、どういった教員研
修をどのように取り込みながら構築したのか、さらに
は、そうした学習(研修)を経ることによって、どのよ
うな教員研修観を持つに至ったのかについての事例分
析結果を記述してきた。
ここでは、教員研修を媒介とした授業実践知構築に
至る教師の学習過程と、教員研修の可能性とについて
総括的な考察をする。
5-1．教員研修を媒介とした授業実践知構築に至る、
ある教師の学習過程
Ａ先生の授業実践知は、【思考・表現活動を促す発問】
を媒介として、教材文の【一貫性ある読解】を経て、
【想像的表現活動の交流】に至る一連の国語科授業実
践を支えるものであった。これは、教材分析に関わる
知と、授業(単元)展開に関わる知とが融合した知であ
り、これらの知が相まって、学習者の学びを引き出す
国語科授業として結実していると解釈できる。
Ａ先生は、もちろん、初任教師時代においても、中
堅教師となった現在と同様、教材分析に関わる知と、
授業(単元)展開に関わる知とを持ち合わせて実践に取
り組んでいた。ただし、そのころの知は、教材文の表
現を細かく注釈することに重きを置いた教材分析、そ
して、そうした教材研究の成果を教師の意図した通り
正確に学習者が受容することを目指した授業(単元)展
開、に終始するものであり、いわば、教師が学習者の
反応を誘導する型の知であった。このような知のあり
方では、教師－学習者のコミュニケーションが柔軟な
ものとならず、機械的形式的なやり取りによって授業
が展開され、学習者の主体性が発揮される余地が少な
くなり、学習者の学びが停滞してしまう。そのような
状況の中、PISA型読解力研修を受講することによっ
て、これら２つの知の内容を質的に修正する機会を得
たのである。PISA型読解力とは、教材文の表現を根拠
としてきちんと押さえることを前提としつつも、読み
手である学習者の自立した考えの表出をより重視す
る?????。教師の考えの押し付けではなく、学習者の主体
的表現こそが重視されるため、教材文を教師の意図通
りいかに正しく読ませるかではなく、いかに学習者の
自立した考えを引き出すかに焦点化した教材分析・授
業(単元)展開が志向される。したがって、それ以前に
Ａ先生が保有していたような、教師が学習者の反応を
誘導する型の教材分析知・授業(単元)展開知が、教師
の働きかけを契機として学習者の主体性を発揮させる
型の教材分析知・授業(単元)展開知へと修正を余儀な
くされ、それが結果として学習者の学びの停滞状況を
解消した国語科授業として実現したのである。
Ａ先生にとってのPISA型読解力研修は、PISA型読
解力についての理論的知識を獲得すること以上に、先
生自身が保有していた授業実践知(教材分析知・授業
(単元)展開知)を修正する機会として意味を持ってい
た。そもそも、PISA型読解力研修そのものは、PISA
型読解力理論を学校現場に普及することをねらいとし
て計画されたものであろう。ところが、Ａ先生は、
PISA型読解力理論が新しく時流に乗った理論である
から自らの実践に取り入れようという志向性以上に、
それ以前の自分の授業実践上のつまずき(学習者の学
びの停滞)を解消したいという志向性のもとで研修経
験を意味づけた結果、既有の授業実践知(教材分析知・
授業(単元)展開知)の修正に至ったのである。
5-2．国語科授業に関わる教員研修のあり方について
の今後の見通し
これまでの分析より、Ａ先生の授業改善にとって、
研修受講者自身が課題を設定しそれに基づいた実践の
成果を報告・交流するといったタイプの課題設定・実
践報告・交流型研修(10年経験者研修の一部に相当する
内容)よりも、PISA型読解力研修のように特定の外部
知識が提供される特定課題研修の方が大きく影響して
いることが明らかになった。
特定課題研修では、Ａ先生が受講されたPISA型読
解力研修のように、新しい理論が外部から専門的知識
として提示される。研修を通して外部知識に触れた教
師は、実践のための「熟考」???を経て実践への適応を図
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り、学習者の学びを促す授業の実現へとつなげていく
のである。ところが、課題設定・実践報告・交流型研
修の場合は、理論の実践化のための「熟考」を経にく
いという問題が残る。研修受講者自身にとっての既有
の認識枠組み(内部知識)の中で、授業実践をとらえる
ことに終始してしまう可能性があるからである。外部
知識と自身の認識との間での「熟考」がなされないた
めに、教師自身が葛藤・省察を経て授業実践知を修正
するということがままならず、これまでの実践を再確
認したに過ぎないというレベルでの研修の意味づけし
かできないおそれがある。
したがって、国語科授業に関わる教員研修のあり方
としては、１：教師たちにとって何らかの外部知識が
提供されるものであること、２：その知識が教師自身
の実践との関わりの中での「熟考」を促すものである
こと、という、研修のねらいの二重構造化が求められ
る。なお、教員研修で提示される外部知識はそのまま
の形で授業実践知として結実するわけではない。そう
した外部知識は、授業のあり方を方向づけるもの、あ
るいは、自分の実践を省察する手がかりに過ぎないの
であり、学習者の学びを促す授業実践知を構築するに
あたっては、それらの外部知識を、自らの授業を取り
巻く具体的状況と関わらせて「熟考」し、外部知識を
修正することが欠かせない。
今後の課題としては、国語科教師たちの「熟考」を
促す外部知識の条件を解明するとともに、多様な教師
の多様な授業実践知再構築の過程を分析することが挙
げられる。
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